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Dokumentarische Evaluationsforschung 
Iris Nentwig-Gesemann 
Mit der gewachsenen Nachfrage nach einer qualifizierten Durchführung von Eva-
luationsstudien sind neue theoretische und forschungspraktische Herausforde-
rungen verbunden. Im Sinne einer praxeologischen Fundierung von Methoden 
erscheint hier die Rekonstruktion der eigenen empirischen Evaluationsforschungs-
praxis dringend erforderlich, um Forschungsinstrumentarien den Besonderheiten 
des Anwendungsbereichs anpassen zu können. Zum einen gilt es, nicht den An-
spruch zu vernachlässigen, hier Forschung zu betreiben und damit den Standards der 
jeweiligen Forschungsmethoden Rechnung tragen zu müssen. Zum anderen muss 
eine fundierte Auseinandersetzung mit der Frage geleistet werden, wie der An-
spruch der Evaluation erfüllt werden kann, da es sich – anders als in der Grundlagen-
forschung – um eine bewertungs- und verwertungsorientierte Form der Forschung 
handelt. 
Unter Bezugnahme auf die Wissenssoziologie und die von Karl Mannheim ent-
worfene und von Ralf Bohnsack weiterentwickelte dokumentarische Methode (vgl. 
Mannheim 1964; Bohnsack u.a. 2001; Bohnsack 2003) wurde am Arbeitsbereich 
Qualitative Bildungsforschung der Freien Universität Berlin von Ralf Bohnsack und 
mir das Modell einer dokumentarischen Evaluationsforschung entwickelt (vgl. Bohn-
sack/Nentwig-Gesemann 2005; Nentwig-Gesemann/Bohnsack 2005). Ich werde 
zunächst grundlegende methodologische und methodische Prämissen dieses Ansat-
zes vorstellen und dabei auch auf die Bedeutung des Gruppendiskussionsverfahrens 
eingehen. Wir befinden uns derzeit im Stadium der methodischen Erprobung und 
Ausdifferenzierung, die gleichsam mit der Evaluierungspraxis selbst und deren Re-
flexion fortschreitet. Mit der dokumentarischen Methode können wir dabei aller-
dings auf ein etabliertes, methodologisch fundiertes Analyseverfahren zurückgrei-
fen. Abschließend werde ich unser Konzept am Beispiel einer Studie zu Peer-Medi-
ation an Schulen erläutern. 
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1. Die dokumentarische Methode 
In der dokumentarischen Methode geht es grundlegend um den empirischen 
Zugriff auf solche Erfahrungshintergründe von Menschen – zum Beispiel ge-
schlechts-, alters-, milieu- oder auch organisationsspezifischer Art –, in die (kollek-
tiv-) biografische Erfahrungen eingebettet sind. In Erfahrungsräumen, die Mann-
heim als »konjunktive« bezeichnet, bilden Menschen im Zuge geteilten Erlebens 
und Handelns oder aber strukturidentischer Erfahrungen gemeinsame, perspektivi-
sche bzw. standortgebundene Formen des Denkens, der Weltsicht und des prakti-
schen Orientierungswissens heraus. Der Begriff umfasst damit zum einen eine kol-
lektive Erlebnisschichtung in einem konkreten gemeinschaftlichen Lebensraum. Dies 
nehmen wir in den Fokus, wenn wir im Rahmen einer Evaluation die handlungslei-
tenden Orientierungen verschiedener Beteiligtengruppen etwa eines Schulprojekts 
rekonstruieren. Konjunktive Erfahrungsräume können aber auch in einem überge-
meinschaftlichen Sinne verstanden und rekonstruiert werden: Kollektive Orientierun-
gen können sich auch über die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Generation oder 
auch einem bestimmten Bildungsmilieu ergeben. Im Rahmen einer Evaluationsstu-
die geht es dann etwa um die Frage, wofür die herausgearbeiteten Orientierungen der 
verschiedenen Projektbeteiligten typisch sind und inwiefern sich damit die Ergeb-
nisse auch auf andere Projektfälle übertragen lassen. 
Eine weitere, auch für die Evaluationsforschung wichtige, Prämisse der doku-
mentarischen Methode ist die Unterscheidung von zwei Arten von Wissen: Zum 
einen wird Handeln von reflexiven, theoretischen oder auch kommunikativen Wissensbe-
ständen strukturiert. Dieses Wissen ist explizierbar und abfragbar. So kann etwa jeder 
soziale Akteur in einer Schule ein Wissen über das explizieren, was die Institution 
Schule im Allgemeinen und im Besonderen dieser Schule ausmacht, wie er sich 
bestimmte Phänomene erklärt und zum Beispiel das Angebot der Mediation be-
wertet. Dies eröffnet uns allerdings keinen Zugang zu den Erfahrungsräumen und 
zur Handlungspraxis derjenigen, die im untersuchten Feld agieren. Im Rahmen der 
dokumentarischen Methode sprechen wir vom impliziten, atheoretischen, handlungs-
praktischen oder auch konjunktiven Wissen. Thomas A. Schwandt (2002) unterscheidet 
in ähnlicher Weise die »lived experience«, als Wissen um und innerhalb von etwas 
vom Wissen von und über etwas. Auch Robert Stake (2000), an dessen Modell der 
responsiven Evaluation wir uns orientieren, betont die Bedeutung des stillschwei-
genden Wissens, das zwar nicht ohne Weiteres reflexiv zugänglich und sprachlich 
explizierbar ist, dennoch aber ein Wissen darstellt, über das die Akteure im Evaluati-
onsfeld selbst verfügen und zu dem nicht wir als (Evaluations-) Forscher einen 
privilegierten Zugang haben. In unseren empirischen Analysen müssen wir diesem 
Erfahrungswissen der Akteure verpflichtet sein, ohne lediglich ihren subjektiven 
Common-Sense-Theorien zu folgen. Der Erkenntniszugewinn rekonstruktiver Verfah-
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ren ergibt sich dementsprechend aus der Möglichkeit, einen empirischen Zugang zu 
den kollektiven Erfahrungen und handlungsleitenden Orientierungen von Men-
schen zu erschließen. Dies hat sich als wesentlich ergiebiger erwiesen, als die allei-
nige Rekonstruktion des theoretischen Wissens, der Perspektiven, Argumentationen 
und Bewertungen der relevanten Beteiligtengruppen im Evaluationsfeld. Ohne die 
Möglichkeit, die explizit evaluierenden Stellungnahmen den impliziten Orientierun-
gen und Werthaltungen gegenüberzustellen, wäre der Erkenntniszugewinn außeror-
dentlich gering. 
Um diesen Anspruch empirisch auch einlösen zu können, muss das Material 
von spezifischer Qualität sein: Wir müssen zumindest virtuell in die Handlungspra-
xis und die Lebenszusammenhänge der Erforschten eintauchen. Der empirische 
Zugriff auf in Realgruppen geteilte Erfahrungen, wie auch auf strukturidentische 
existentielle Erfahrungszusammenhänge gelingt besonders gut in Gruppendiskussio-
nen, in denen sich kollektive Orientierungen eindrücklich artikulieren. Das Verfah-
ren zielt vor allem auf die Generierung von Erzählungen und Beschreibungen der 
Erforschten, die weitgehend frei sind, sich auf gemeinsame Erlebniszentren einzu-
pendeln und diese in selbst gestalteter Dramaturgie erzählerisch aufzufalten. Dar-
über hinaus werden von den Teilnehmern immer auch theoretisierende und explizit 
evaluative Stellungnahmen produziert, die im Zuge einer Relationierung dann in 
einen Bezug zu den narrativen Passagen gestellt und interpretiert werden. 
Das empirische Material wird mit Hilfe von ausdifferenzierten Interpretations-
schritten erschlossen, wobei sich die dokumentarische Interpretation insbesondere 
solcher Passagen als ertragreich erwiesen hat, die von Selbstläufigkeit und dichten 
Erzählungen geprägt sind. Zunächst wird – in der formulierenden Interpretation – das, 
was wörtlich gesagt und damit thematisch wird, herausgearbeitet. In der reflektierenden 
Interpretation gerät dann die Art und Weise, wie etwas behandelt wird, in den Fokus 
der Analyse. Diese Frage nach dem Wie bezieht sich auf die Formalstruktur des 
Diskurses, auf die Prozessstruktur der Handlungspraxis, die uns in Erzählungen 
vermittelt wird, und ihre Einbettung in spezifische Erfahrungszusammenhänge, wie 
auch auf die positiven und negativen Gegenhorizonte, die eine Gruppe – zumeist in 
metaphorischer Weise – entfaltet und in die ihre eigenen Orientierungen und Wert-
haltungen eingelassen sind. In der reflektierenden Interpretation werden also die 
impliziten Wissensbestände einer Gruppe, die ihren kollektiven Orientierungsrah-
men kennzeichnen, zur begrifflich-theoretischen Explikation gebracht. Im Zuge 
eines systematischen Fallvergleichs (vgl. Nohl 2001), bei dem auf verschiedenen Ebenen 
Fälle, Themen, Orientierungen, Erfahrungsräume und damit letztlich auch Typiken 
zueinander ins Verhältnis gesetzt werden, eröffnet sich dem Evaluator dann ein 
differenzierter Einblick in das zu evaluierende Feld. Im Rahmen der fallinternen 
komparativen Analyse kann zum einen geklärt werden, ob die rekonstruierten Orien-
tierungen einer Gruppe von genereller handlungsleitender Relevanz sind oder aber 
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sich lediglich situations- bzw. themenspezifisch entfalten. Es können zum anderen 
Passagen, in denen die Akteure normative Zielvorstellungen und evaluierende Stel-
lungnahmen produzieren, in Beziehung gesetzt werden zu den narrativen Passagen, 
in denen sich implizite handlungsleitende Orientierungen und Werthaltungen arti-
kulieren. Die Beleuchtung von Übereinstimmungen und Diskrepanzen zwischen 
diesen beiden Ebenen des Wissens bei derselben Gruppe hat sich dabei als beson-
ders aufschlussreich erwiesen. Durch die fallübergreifende komparative Analyse können 
die Perspektiven der verschiedenen Stakeholder-Gruppen in Beziehung zueinander 
gesetzt werden, wobei sicher weniger interessant ist, dass verschiedene Gruppen ein 
Projekt unterschiedlich bewerten, als vielmehr auf der Grundlage welcher spezifi-
scher Erfahrungen sich eine bestimmte, möglicherweise unerwartete, Prozessdyna-
mik ergeben hat. Darüber hinaus ermöglicht der fallübergreifende Vergleich zwi-
schen mehreren Untergruppen einer Stakeholder-Gruppe, zu generalisierungsfä-
higen Aussagen darüber zu kommen, welche Orientierungen für welche Gruppen 
von sozialen Akteuren bzw. für welche Erfahrungsräume typisch sind. 
In der Tradition einer responsiven Evaluation (vgl. Stake 2000) sind wir der Auffas-
sung, dass es eine zentrale Aufgabe des Evaluationsforschers ist, nicht nur einen 
Zugang zum stillschweigenden Wissen der beteiligten Akteure zu gewinnen, son-
dern auch der Öffentlichkeit, vor allem aber den verschiedenen Stakeholder-Grup-
pen, wechselseitig einen Zugang zu eben diesem handlungsleitenden Erfahrungs-
wissen und somit zur Struktur der Praxis der anderen Akteure zu ermöglichen. Nur 
auf diesem Weg kann das mit Evaluation verbundene Ziel der Unterstützung und 
Verbesserung lokaler Praxis verwirklicht werden. Hier geht es nicht um die unbe-
dingte Herstellung von Konsens, sondern darum, Einblicke in die jeweilige Stand-
ortgebundenheit der Perspektive der anderen überhaupt erst einmal zu ermöglichen. 
Auf der Basis unserer empirischen Analysen, deren Ergebnisse wir auch vor 
dem Hintergrund der programmatisch festgelegten Vorgaben und Ziele eines Pro-
jekts betrachten, entfalten wir als Evaluatoren Bewertungen und Empfehlungen. 
Diese vermitteln wir – analytisch getrennt von den rekonstruierten Werthaltungen 
und Orientierungen der Stakeholder – den intendierten Nutzern und diskutieren sie 
in gemeinsamen Gesprächsrunden. In einem kommunikativen Prozess können so 
Bewertungen der Ergebnisse diskutiert sowie Handlungsempfehlungen bzw. Ziel-
vereinbarungen, im Sinne konkreter und praktischer Konsequenzen für die Aus-
gestaltung eines Projekts, entwickelt werden. Dieses Gespräch kann seinerseits einer 
dokumentarischen Interpretation unterzogen werden, um auch hier noch einmal die 
Standortgebundenheit der unterschiedlichen Perspektiven rekonstruieren und in die 
Diskussion einbringen zu können. 
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2. Evaluationsstudie: Peer-Mediation an Schulen 
Gegenstand der Studie, an deren Durchführung wir das Modell einer dokumentari-
schen Evaluationsforschung entwickelt haben, ist ein Peer-Mediationsprojekt. Die 
Fallstudie umfasst zum einen den gesamten Prozess von der Ausbildung der Schüler 
in einer Jugendbildungsstätte bis zur Implementierung und zur handlungsprakti-
schen Ausgestaltung der Mediation in einer Oberschule1, zum anderen wurden 
sowohl die professionell Beteiligten, als auch verschiedene Mediatoren- und Schü-
lergruppen einbezogen. Als besonders ertragreich erwies sich die Interpretation von 
Passagen, in denen die Jugendlichen konflikthafte bzw. gewaltförmige Erlebnisse in 
den Peergroups bzw. deren Bearbeitung in der Mediation thematisieren. Dieses 
Erfahrungswissen der Jugendlichen konnte dann zu ihren expliziten Bewertungen 
des Mediationsangebots in Beziehung gesetzt werden.2 
2.1 Die Bewertung der Mediation und die erlebte Mediation 
Betrachtet man das, was insbesondere diejenigen Schüler, die uns von Lehrern als 
einerseits gewalttätig, andererseits als radikale »Mediationsgegner« präsentiert wur-
den, als Einschätzung und Bewertung des Projekts explizit formulieren, erscheint 
das Mediationsangebot kaum akzeptiert und weitgehend wirkungslos: Es wiederho-
len sich Äußerungen wie, die Mediatoren seien sowieso »beknackt«, »schwach«, 
»Loser«, »Opfer« und die Mediation, die man niemals freiwillig in Anspruch nehmen 
würde, »nütze eh nix«. Als tiefer liegender Grund für diese ablehnende Haltung 
erwies sich allerdings die Furcht – insbesondere von Jungen – davor, mit dem Ver-
zicht auf Gewalt bzw. deren Androhung den »Respekt« der Mitschüler zu verlieren. 
»man hat dann nicht mehr diesen Respekt auf dem Schulhof. man is ein Opfer. man gilt dann als Voll-
idiot und so was wenn man zu einem zum Beispiel sagt, ach komm, wir schlagen uns nicht, komm, wir 
gehen zu den Mediatoren.«3 
—————— 
 1  Zu einem späteren Zeitpunkt wurde noch eine zweite Schule in die Studie einbezogen; die Ergeb-
nisse konnten für diesen Vortrag noch nicht berücksichtigt werden (vgl. dazu Nentwig-Gesemann/ 
Streblow/Bohnsack 2005). 
 2  Für eine ausführliche Gesamtdarstellung der Interpretationen und Ergebnisse vgl. Nentwig-Gese-
mann/Bohnsack (2004). 
 3  Dieses und alle folgenden Zitate sind den Gruppendiskussionen, die im Rahmen der Studie geführt 
wurden, entnommen und finden sich in längeren Fassungen im Abschlussbericht (Nentwig-Gese-
mann/Bohnsack 2004). Auf einen detaillierteren Quellenverweis verzichte ich hier und im Folgen-
den aus Platzgründen. Zu den Transkriptionsregeln vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohe 
(2001: 363f.). 
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Ein harter Kern insbesondere älterer, männlicher Schüler mit traditionellen Männ-
lichkeitsvorstellungen, wehrt sich nach außen vehement dagegen, mit der Peer-
Mediation einen Gesprächsrahmen anzuerkennen, der von kommunikativer Re-
ziprozität und Regelhaftigkeit geprägt ist. Die Akzeptanz von Peer-Mediatoren 
hängt grundlegend davon ab, ob sie von den Mitschülern generell anerkannt werden 
und ihnen eine Unterstützung bei der Konfliktlösung zugetraut wird. Männlichen 
Jugendlichen, denen allein schon durch die Teilnahme an der Mediationsausbildung 
ein massiver Respektverlust seitens ihrer männlichen Mitschüler droht, wird dabei 
noch größere Skepsis entgegengebracht als weiblichen Mediatorinnen. Auch führt 
es keinesfalls automatisch zum Erfolg (wie dies insbesondere von den Pädagogen 
erhofft wird), wenn ein Mediator kulturelle und soziale Nähe zu den Mediant(inn)en 
aufweist: Ein arabischer, männlicher Mediator wird gerade von seinen arabischen 
Mitschülern abgelehnt und als »Loser« und »Schwuchtel« diffamiert. Allein die Tat-
sache, dass es ihn gibt, bedeutet eine Irritation für ihr Selbstverständnis und ihre 
Rollenvorstellungen. Im Kontrast dazu räumen dieselben Jugendlichen der Media-
tion als Deeskalationsstrategie im schulischen Alltag dann durchaus eine Relevanz 
ein, wenn sie nicht im Sinne der schulischen Sanktionierungsmechanismen instru-
mentalisiert wird. 
»aber die Lehrer lassen ja irgendwie auch einem (.) die Chance dazu gar nich. die geben gleich n=Tadel 
oder machen gleich ne Anzeige; ziehen die Polizei mit rein, also wir sprechen ja aus Erfahrung.«  
In Bezug auf die Konfliktschlichtung durch Gleichaltrige konnten dann Bedingun-
gen für die Akzeptanz bzw. Ablehnung von Mediation rekonstruiert werden. Bei 
Konflikten, die sich über den schulischen Rahmens hinaus erstrecken, in denen 
Waffen und auch Bandenstrukturen eine Rolle spielen, erweist sich die Einschaltung 
von Peer-Mediation als massive Überforderung der Mediatoren. Eine unter Andro-
hung von Ordnungsmaßnahmen durchgeführte Schlichtung wird darüber hinaus als 
verlängerter Arm der Institution Schule empfunden, bleibt wirkungslos und schadet 
dem Ansehen der Mediatoren. Der Gestaltungsspielraum, den diese bei derartig 
eskalierten Konflikten haben, ist tatsächlich auf ein Minimum reduziert; dement-
sprechend werden sie auch von den involvierten Schülern in diesen Fällen nicht für 
kompetent gehalten. 
»mit so einer großen Sache kann man nicht zu den Streitschlichtern; (...) was sollen da Schüler bitte 
machen? also wenn die Polizei grad mal so mit uns klar kommt was solln da die Schüler machen?«  
Die Erzählungen in den Gruppendiskussionen zeigen jedoch auch, dass es in der 
Mediation vielfach gelingt, einvernehmliche Konfliktlösungen zu finden, mit der alle 
Beteiligten zufrieden sind – auch wenn sie dies zum Teil nur schwer zugeben kön-
nen: So gelingt es den Mediatoren, bei alltäglichen Konflikten – wie zum Beispiel 
verbalen Provokationen oder Prügeleien – erfolgreich zu moderieren, einen Rah-
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men für gelingende Kommunikation zu etablieren und die Streitenden beim Finden 
von Kompromisslösungen zu unterstützen. Wenn es nicht darum geht, institutio-
nelle Ziele oder Auflagen zu erfüllen, stellt die Mediation eine wirkungsvolle Alter-
native zu herkömmlichen Sanktionierungsverfahren dar. Beispielsweise gelingt es, 
den freundschaftlichen Charakter von Beziehungen da zu sichern bzw. zu besiegeln, 
wo die Grenze zwischen ernster Schlägerei und freundschaftlichem Raufen prekär 
ist. 
»ich bin neu in diese Klasse gekommen, von dem; in seine Klasse, (.) ah::: is unsere Lehrerin kurz rausge-
gangen, (3) danach hab ich ihn beleidigt, (.) dann is er ausgerastet und is aufgestanden, wollt die Stühle 
auf mich schmeißen und alles, (3) dann hat er sich wieder ein bisschen beruhigt; dann nach der Schule 
kam er zu mir, er hat mich (2) geschlagen, (ich guck) so ich mach so oh::: ich blute. da bin ich gegangen; 
nächsten Tag mussten wir hierher kommen; da haben wir uns gar nicht gestritten. (2) danach haben wir 
das in das Buch eingetragen, und danach haben wir uns wieder vertragen und sind jetzt Freunde gewor-
den.« 
Einer der Jungen verflucht hier zwar kurz zuvor noch die Regeln, die in der Media-
tion gelten, zum Beispiel den anderen ausreden lassen, dies entspricht aber dem 
Muster einer verbalen Distanzierung, was bereits erläutert wurde und das zum Teil 
überhaupt die Voraussetzung dafür ist, die Beteiligung an einer Mediation vor ande-
ren zu legitimieren. Welche Bedeutung in diesem Zusammenhang die moderierende 
Ermöglichung von Kommunikation im Allgemeinen und einer regelhaften Form 
des Diskurses im Speziellen hat, wird im erzählten Konflikt deutlich. Das, was An-
lass des Mediationsgesprächs war, gerät zur Nebensache. Bedeutsam ist vielmehr, 
dass eine oft körperliche, unkontrollierbare Form der Auseinandersetzung, in die 
beide sich trotz gegenseitiger Sympathie immer wieder verstricken, unterstützt 
durch die Mediation in einen Verständigungs- und Verstehensprozess transformiert 
werden kann.  
Auch andere Beispiele zeigen, dass es den Mediatoren bei alltäglichen Konflik-
ten gelingt, einen Rahmen bereitzustellen, in dem es nicht um individuelle Durch-
setzungsfähigkeit, sondern um die Suche nach Kompromissen geht. Damit wird das 
Finden pragmatischer, tragfähiger Einigungen unterstützt, die beiden Streitparteien 
ermöglicht ihr Gesicht zu wahren. Auf diese Weise wird eine realistische Alternative 
zu eingespielten konfliktträchtigen, zum Teil gewaltförmigen, Eskalationsmecha-
nismen eingeübt. Die Mediationssituation wird damit zum prototypischen Vorbild 
für Interaktionen zwischen Gleichaltrigen, die im öffentlichen Peergroup-Zusam-
menhang so nicht gelingen. 
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2.2 Die Suche nach durchsetzungsfähigen und verlässlichen Bezugspersonen 
Ein weiteres, für die professionellen Projektbeteiligten zentrales Ergebnis war, dass 
sich die Schüler und Mediatoren in allen Gesprächen immer wieder intensiv und 
hochgradig fokussiert mit dem Verhalten Erwachsener im Hinblick auf Normüber-
schreitungen und gewaltförmiges Handeln der Jugendlichen auseinandersetzen. 
Zum einen lässt sich hier der negative Horizont eines Lehrerverhaltens herausar-
beiten, das an institutionalisierten Mechanismen und Normen orientiert ist und 
einen maximalen Kontrast zum persönlichen Einlassen auf die Erfahrungsebene der 
Schüler bildet. Mehrfach finden sich detaillierte Schilderungen aus der Perspektive 
der Schüler, wie Lehrer mit dem Unterricht fortfahren, obwohl Mitschüler sich 
prügeln oder aber sich bei Auseinandersetzungen auf dem Schulhof mit dem Argu-
ment heraushalten, ein Eingreifen sei Aufgabe der Mediatoren. Demgegenüber wird 
auch ein positiver Gegenhorizont entfaltet, der in den Augen der Jugendlichen 
allerdings eine Ausnahme darstellt. 
»auch wenn=s jemand mal schlecht geht; der kommt dann gleich rüber und sagt, warum b- äh geht=s dir 
schlecht oder warum, (.) siehst du jetzt so müde oder so (.) is auch teilweise is es so, wenn er zum Bei-
spiel unten aus=m Lehrerzimmer kommt, er is schon spät dran, muss schnell in seine Klasse, du stehst 
dann im Hausflur noch, so guckst so runter oder so, (.) da sagt er, na worauf wartest=n? musst du nich 
in=n Unterricht? (.) ne::: hm::: is schon o.k. (.) na was is=n los? und dann kommt er erst mal an und 
redet dann mit dir. @obwohl er selber eigentlich in den Unterricht müsste;@« 
Das, was das Verhalten dieses Lehrers aus der Sicht der Schüler so erzählenswert 
macht, ist, dass er hier die Regeln der Institution, zum Beispiel den pünktlichen 
Unterrichtsbeginn, in ihrer Bedeutung hinter die Sorge um das Wohlergehen der 
Jugendlichen zurückstellt und ihnen keine Verweigerung der Schule gegenüber 
unterstellt. Er orientiert sich zumindest zeitweilig nicht primär am rollenförmigen 
Erwachsenen-Schüler-Verhältnis. In allen Gruppendiskussionen mit den Schülern – 
auch mit den als ›auffällig‹ etikettierten – dokumentiert sich der Wunsch nach emo-
tional zugewandten, verlässlichen und durchsetzungsfähigen Bezugs- bzw. auch 
Autoritätspersonen, die bei Konflikten und Regelverletzungen couragiert eingreifen 
und sich nicht auf institutionell vorgegebene Sanktionierungsmechanismen zurück-
ziehen. Damit trat für alle professionellen Projektbeteiligten auch eine Grenze der 
Peer-Mediation deutlich zutage: Keinesfalls ist sie gleichermaßen für jede Art von 
Konflikt geeignet, und ebenso wenig ersetzt sie das engagierte und verlässliche 
Konfliktmanagement bzw. couragiertes Eingreifen von Erwachsenen! 
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2.3 Bildungsprozesse der Mediatorinnen und Mediatoren 
Durch einen Vergleich von Jugendlichen verschiedenen Alters konnte zunächst eine 
generelle Veränderung in Richtung auf eine zunehmende Distanz gegenüber der 
Verstrickung in konfliktträchtiges Verhalten und eine größere Gelassenheit gegen-
über jugendtypischen Provokationen herausgearbeitet werden. Diese als entwick-
lungstypisch rekonstruierte Tendenz wird – so zeigt die Interpretation weiter – durch 
die mit der Mediationsausbildung und -tätigkeit verbundenen Erfahrungen überla-
gert bzw. positiv verstärkt. So wurde zum Beispiel deutlich, dass die Erfahrung der 
Mediationsausbildung selbst und die damit verbundene Veränderung der eigenen 
Rolle, dazu führt, dass die Schüler sich von provokativem und eskalierendem Ver-
halten distanzieren, kontrollierter bzw. selbstregulativer auf Provokationen reagieren 
und an Sicherheit gewinnen, die auch mit dem Zusammenhalt der neu konstituier-
ten Gruppe der Mediatoren verbunden ist. Bereits in der Ausbildung prägt sich eine 
Fokussierung auf die positive Bedeutung von geregelter Kommunikation und ge-
genseitig respektierendem Verhalten aus, die bewirkt, dass die Jugendlichen auch 
Erwachsenen gegenüber die Einhaltung kommunikativer Regeln einfordern. 
3. Ergebnisgespräch und Zielvereinbarung mit den intendierten 
Nutzern 
Abschließend möchte ich noch einmal kurz auf die Potentiale eingehen, die sich im 
Rahmen eines responsiven Vorgehens eröffnen. Mit den Pädagogen und Lehrern 
sowie Vertretern der Projektträger wurden nach Abschluss der Interpretation zwei 
Gesprächsrunden durchgeführt. In diesen wurden die standortgebundenen Per-
spektiven der verschiedenen Schülergruppen an die professionell Beteiligten ver-
mittelt. Damit konnte ihnen ein Einblick in die Erlebnisse und Erfahrungen, in das 
implizite Wissen und die Werthaltungen der jugendlichen Akteure erschlossen wer-
den. Unter methodischen Gesichtspunkten ging es hier nicht zuletzt darum zu 
prüfen, ob die Art und Weise der Vermittlung der wissenschaftlich generierten 
Ergebnisse an die intendierten Nutzer dazu geeignet war, deren Informationsinte-
ressen zu befriedigen und Erkenntnisse unmittelbar und konkret für den Evaluati-
onsgegenstand nutzbar zu machen. Deutlich wurde, dass den verschiedenen Betei-
ligten die expliziten Bewertungen der Jugendlichen zumindest zum Teil bekannt 
waren, dass aber ein Zugang zu den impliziten Werthaltungen, wie er nur über die 
dokumentarische Interpretation von Erlebnis- und Erfahrungsschilderungen er-
reichbar war, diesen einen anderen Einblick in die Erfahrungsräume der Jugendli-
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chen ermöglichte. Das führte etwa – um hier nur wenige Beispiele zu nennen – zur 
Relativierung der Bedeutung von massiven, allerdings lediglich verbalen Distanzie-
rungen und Abwertungen der Mediation durch Schüler, die uns gegenüber in ihren 
Erzählungen durchaus von positiv erlebten und erfolgreichen Mediationsgesprä-
chen berichteten. Auch die Veränderung praktischer Strategien konnte auf dieser 
Grundlage geplant werden: Die positiven Effekte der Ausbildung auf die Mediato-
ren selbst waren so evident, dass nun verstärkt auch als auffällig geltende Jugendli-
che für die Ausbildung gewonnen werden sollen. Auch erschien es plötzlich durch-
aus sinnvoll, Streitende durch Lehrer in die Mediation zu schicken, denn dies be-
deutet in vielen Fällen die einzige Möglichkeit die Teilnahme nach außen zu legi-
timieren. Schließlich konnte in den Gesprächsrunden eine Sensibilisierung für sol-
che Verlaufsdynamiken erreicht werden, die die Beteiligten selbst für ausgeschlossen 
gehalten hatten: Der von den Jugendlichen ausführlich geschilderte Fall einer unter 
Androhung von anderweitigen schulischen Sanktionierungsmechanismen durchge-
führten Mediation in einem hochgradig eskalierten Konflikt, verdeutlichte die 
Dringlichkeit einer intensivierten Integration des Mediationsprojekts in den Schul-
entwicklungsprozess. Da es in den beiden Gesprächsrunden gelang, zu gemeinsa-
men Einschätzungen zu gelangen und Empfehlungen und Zielvereinbarungen zu 
formulieren, die den relevanten Beteiligtengruppen nicht nur erstrebenswert, son-
dern auch durchführbar erschienen, wurde im Rahmen dieser Evaluationsstudie 
darauf verzichtet, diese Gespräche einer erneuten dokumentarischen Interpretation 
zu unterziehen. 
Die Potentiale einer an der dokumentarischen Methode orientierten Evaluati-
onsforschung scheinen uns noch lange nicht ausgeschöpft und werden in folgenden 
Evaluationsstudien weiter entwickelt werden. 
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